











In  this  study,  we  have  investigated,  through  interviews,  conversations,  question‐
naires, and observations, perceptions of learning success of northern Qikiqtani (Baffin 
Island) of Nunavut  Inuit middle years  (grades 5‐8) students and  the classroom ped‐
agogy  influencing  their  success,  in particular  their  learning  in  science. Most  of  the 










Les  auteurs ont  étudié,  à  l’aide d’entrevues, de  conversations, de questionnaires  et 
d’observations, les perceptions d’élèves de 5e à 8e année sur l’île de Baffin au Nunavut 
au sujet des facteurs entrant en jeu dans leur réussite scolaire, notamment en sciences. 
La plupart des  facteurs  identifiés  étaient  reliés à  la  culture  locale. Les  élèves accor‐
daient  en outre de  l’importance aux  enseignants qui  se  souciaient d’eux non  seule‐










deep‐rooted  and  overwhelming  call  through  years  of  lobbying  by  the 
Inuit of northern Canada to move towards self‐governance in all aspects 
of  Inuit  society.  In no  context was  there greater  resonance of voice  for 
self‐determination  than  in  the domain of education. Through  the estab‐
lishment  of Nunavut,  Inuit  gained  self‐rule  and  control  in policy  over 








With  the  establishment  of  Nunavut  and,  ultimately,  the  Education 
Act, the territory faces the challenge of reversing assimilation and regain‐
ing a sense of  identity, especially within classroom experiences  that  in‐
fluence  the  education  of  Inuit  children.  The  Government  of  Nunavut 
Department of Education (GN) has identified “culture‐based education” 
as one of  the  foundational principles  for  school development. The GN 
policy requires organizations within Nunavut communities to create ac‐
tivities that preserve, promote, and enhance their culture, including arts, 
heritage, and  language. This policy, based upon  the principle  that  cul‐
ture, in all its expression, provides a foundation for learning and growth, 
and  that  the GN  should  support  individuals,  organizations,  and  com‐
munities  to promote, preserve, and enhance  their culture  (Government 
of Nunavut, 2005). The underlying premise of culture‐based education is 
that  the  educational  experiences  provided  for  children  should  reflect, 
validate,  and promote  the  culture  and  language  of  Inuit. These  exper‐
iences should be reflected not only in the management and operation of 
schools  but,  arguably more  important,  the  curricula  implemented  and 
pedagogies used at the classroom level.  





school system  that has been drawn  from  the dominant culture,  in  their 
case southern Canadian school system models. Although Inuit staff work 
in  the  schools,  especially  elementary  schools,  the majority  of  teachers, 
principals,  and  school  operations  administrators  are  non‐Inuit  and  the 















learning more  relevant  to and effective  for  them  (Gay, 2000). Although 
several studies have focused on the identification of the critical elements 
of instruction influencing the school success of Aboriginal students (e.g., 





west  Territories  [GNWT],  1996)  and  two  research  and  development 
projects, one based  in Canada  (Kanu, 2002, 2006) and  the other  in New 














First Nations,  or Māori)  settings,  especially where  educational  success 
has been thwarted by a variety of factors, in particular, the marginaliza‐
tion of Aboriginal culture from the formal education landscape.  
The document,  Inuuqatigiit: The Curriculum  from  the  Inuit Perspective 
(GNWT, 1996) that Inuit educators wrote for educators of Inuit, provides 
considerable insight into the classroom and interactive social interactions 
influencing  Inuit student  learning. The document, which outlines  tradi‐
tional  Inuit practices  for  teaching,  shows how  these are  translated  into 
contemporary  classroom practice.  In  the  second publication of  signific‐
ance  to  this  study, Kanu  (2002,  2006)  engaged  several Aboriginal  stu‐
dents of inner‐city Winnipeg in conversations to identify the pedagogical 
and  interaction patterns  that have resulted  in  their negative or positive 
learning  experiences.  In  this  analysis,  she  focused  on  determining  the 
curriculum materials, teaching strategies, and classroom interactions that 
influenced  student  learning. By developing  an understanding  of  those 
interactions  that supported or  inhibited student engagement and  learn‐
ing, Kanu has assisted  teachers  to develop effective  teaching and class‐
rooms  patterns  that  reduced  the  rupture  between  home  culture  and 
school for inner‐city First Nations students. In a third publication of sig‐
nificance  to  this  study, Bishop  et  al.  (2003)  in New Zealand with  their 





on operationalizing  interaction and pedagogical practices  that  students 
believe address and promote their educational achievement.  
Both Kanu’s (2002, 2006) and Bishop et al.’s (2003) research projects, 
mentioned above, are similar because  they determine  from  the percep‐
tions  of Aboriginal  students  teaching practices  that  contribute  to  their 
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success  as  learners. These  researchers used  students’ voice  to question 
the protocols of mainstream classrooms and, in response, promote a dy‐
namic  and  synergistic  relationship between home  and  community  cul‐




son‐Billings).  By  creating  this  disequilibrium,  educators  are  pushed  to 
seek resolution of these issues to move their classrooms to become more 
culturally responsive as they employ a culturally preferred pedagogy. As 
suggested  by Gay  (2000),  culturally  responsive  teachers  respond  to  the 
cultural  knowledge,  prior  experiences,  and  performance  and  learning 
styles of  students  to make  learning more  appropriate  and  effective  for 
them. They teach to and through the strengths of their students, reduc‐
ing  the discontinuity between  the home  cultures of  these  students and 
the  social  interaction  patterns  of  the  classroom  (Kanu,  2002,  2006). As 
Bishop et al. (2003) assert, at the heart of many school systems’ thinking 
is a belief or, at least, an assumption that Western ways are superior and 
that Aboriginal  culture  and  specifically  students may  bring  deficits  to 
classrooms, not assets. Such thinking suggests that not only are students’ 
background  experience  and  knowledge  of  limited  importance  to  pro‐
mote  learning, but so are  their cultural  foundations. Deficit  thinking or 
theorizing,  as  it  is  called,  is  the notion  that  students, particularly  low‐
income, minority students, fail in school because they and their families 
experience  deficiencies  such  as  limited  intelligence  or  behaviours  that 













the  cultural  context and affirm  these  in  formal  classroom  settings  (Ste‐
phens, 2003; Wyatt, 1978‐1979).  
This  advocacy  has  long  been  held  in  Nunavut  schools.  As  Stairs 
(1995)  has  asserted,  Inuit  students’  lack  of  educational  success  can  be 
attributed  to,  to  a  greater  degree,  the  inability  of  northern  schools  to 
meet  the  learning needs of  their  Indigenous citizens  through  the exper‐
iences offered and pedagogies used in classrooms. She asserted that this 
failure  includes  not  only  resource  and  language materials  appropriate 
for each context, but also, more importantly, the culturally located peda‐
gogy that moves beyond the what of classrooms to the how of classrooms. 
Stairs  identified  in  her  ethnographic  research  that  the  formal  learning 
(referred  to  as  ilisayuq)  of Qikiqtani  (Baffin  Island)  schools  is  radically 
different from the informal learning of Inuit home culture (referred to as 
isumaqsayuq)  and  that  successful  classrooms  are  likely  to  reflect  these 
home practices (GNWT, 1996). These claims have been advocated for but 
tragically ignored for decades in Indigenous settings (Wyatt, 1978‐1979). 
Although  culture‐based  education may be  rhetorically premised as  the 
foundation of Nunavut classrooms, what would classroom environments 
and  teacher practices  look  like  that  are,  indeed,  reflective  of  Inuit  stu‐
dents’ preferences? 
CONTEXT OF THE STUDY  


















McMillan  (2007) and Lewthwaite and Renaud  (2009) have detailed  the 
results of community discussion and the outcomes.  The common theme 




this study,  this “both‐ways education” –  that combines  the knowledge, 
practices, values, beliefs, and ways of knowing of both the community of 
scientists and Inuit culture –  is known as piqusiit tamainik katisugit (per‐
sonal  communication,  elders working  in  association with  the Nunavut 
Research Institute, Igloolik). Parents and other community members  in‐
dicated a high regard for and in many cases an obligation to see science 










I was  told  for so  long  [through schooling] what  I knew wasn’t  important. That 














essential  in  schools.  These  comments  imply  the  desire  to  see  a  repos‐
itioning of  the knowledge and procedural aspects of  Inuit Qaujimajatu‐
qangit3  alongside  contemporary Western  science  thought  and  practice, 








communities  because  they  are  largely  expressions  of  the  dominant, 
mainstream culture. Such curricula must acknowledge  local Indigenous 
communities  and  their  knowledge,  values,  beliefs,  and  pedagogies  as 
thoughtful  and  purposeful  cultures. McKinley’s  assertion  is  honoured 
within the communities involved in this Qikiqtani science education de‐
velopment  project  despite  the  acknowledgement  (e.g.,  Douglas,  1998) 
that some of this epistemology, especially traditional knowledge, can be 
diametrically opposed to Western scientific knowledge and its processes.  
We  had  a  second  goal  for  this  project:  the  practical  teaching  re‐
sources emanating from, and an understanding of, the processes influen‐
cing  the  realization of  these goals would provide an example  for other 
Nunavut and Aboriginal communities to achieve their curriculum goals. 
That  is, we anticipated that the factors and processes  influencing an  in‐
dividual  teacher  and  her  or  his  school  community’s  ability  to  achieve 
these  aspirations would be  identified  and  communicated  through pro‐
                                                 
3  The guiding principles of Inuit Qaujimajatuqangit (IQ) are  likely capable of supporting 
the development of classroom learning environments, curricula, and overall school op‐
eration and management structures. To many people,  the  ʺtraditional knowledgeʺ as‐
pect of IQ  is often the only side that  is seen, but  that describes only one half of  it be‐
cause IQ is equally and probably more importantly about process (Arnakak, 2001). IQ 
is  really  about  healthy,  sustainable  communities,  including  school  communities,  re‐
gaining their rights to a say in the governance of their lives using processes, principles, 
and values they regard as integral to who and what they are (Arnakak, 2001). A basic 









Finally,  and  central  to  this  study, we  anticipated  that  the  learning 
experiences provided for students currently, and through the CRYSTAL 
efforts,  would  help  identify  classroom‐based  pedagogy  and  influence 
students’  perceptions  of  their  own  school  success.  We  premised  this 
component of  the study upon Stairsʹ  (1995) assertions  that resource de‐
velopment  and  first‐language  use  are  only  a  starting  foundation  for  a 
classroom  that operates upon a broad culture base. She asserted  that a 
broad culture‐based classroom experience for Aboriginal children would 




servations  of  successful  classrooms,  provides  ample  evidence  to make 




ers of  these  students  identify  as  the pedagogical  and  social  interaction 
that influence Inuit students’ perceptions of their own school success? 
METHODOLOGY  
As purported by Bevan‐Brown  (1998), our overall  aim of  this  research 
was motivated by our desire to better inform and benefit Inuit students 
and their teachers to see the realization of Inuit aspirations for education. 
Both Kanu’s  (2002, 2006) and Bishop  et al.ʹs  (2003) qualitative projects, 
grounded  in  the domain of culturally responsive pedagogy and critical 









ration  with  the  authors  to  (a)  identify  common  goals,  (b)  implement 
strategies  for achieving  these goals,  (c) evaluate  the effectiveness of ef‐
forts to achieve set goals, and, finally, (d) respond to the evaluations with 
further  courses  of  action  (Kemmis  &  McTaggart,  1988).  Because  the 






2.   What  teacher‐specific  and  learning‐environment  characteristics  and 







two communities,  (b)  individual  interviews with 24 grade‐7 and  ‐8 stu‐
dents  in  three communities, and  (c) group  interviews with 39  students 




ents/caregivers  consented  to participate  in  the  study.  In both  the ques‐
tionnaire and  interviews, we  asked questions  that  focused on  students 
identifying (a) the last time they felt they had been successful in school, 
(b) what their teachers did to help them to learn, (c) what was happening 
in  their  classroom  when  they  were  learning  best,  and  (d)  what  they 










dent group. The  total observation  time  in each classroom was about 10 
hours.  
Because we have spent on average two weeks per year in each school 
over  five years, we have observed  the  same  students  in,  typically,  five 
different  classrooms  with  five  different  teachers.  Students  were  quite 
familiar  with  us  because  both  have  worked  alongside  their  regular 
teachers  in  teaching  science  related activities  that are developed as  the 
other component of  this research and development project. Further, we 
interviewed  eight  teachers  (six being non‐Inuit), who were  completing 
their employment with Government of Nunavut, to ask them to consider 
teacher,  student,  and  classroom  characteristics  that  promoted  positive 
learning environments and facilitated engagement and learning.  
Finally, we  shared  in  two  schools  interview  results with  students 
and with teachers at a staff meeting. All teachers were invited to respond 
to  students’  comments  about  teacher  behaviours  that  influenced  their 







of our  relationship with  the  students  and  teachers. The  informal  inter‐




Using  the questionnaires,  conversations,  interviews, and  classroom ob‐
servations  that  have  occurred  throughout  the  past  five  years  of  the 
study, we identified themes that we shared with students and their Inuit 





(students,  teachers,  and  background  literature),  includes  a  multi‐per‐
spective  analysis  generating  themes  from  the  relevant players  and  the 




in  the  experiences  of  the  participants,  we  identified  common  themes 
(Bogdan & Biklen, 1992) 




teraction  that  influenced  perceptions  of  their  own  school  success,  we 
have organized the themes from our data around three headings. Again, 
what we  report  primarily  focuses  on  comments where  consensus was 
evident  among  students or  teachers or between  teachers and  students. 
Kanu  (2002) suggests  that  these  themes are  likely  to be manifest  in stu‐
dents’ home and  community  culture, and we have made  such  connec‐
tions in the accounts that follow. Our findings verify assertions made by 
Inuit  educators  in  Inuuqatigiit: The Curriculum  from  the  Inuit Perspective 



















perience  of  “working  to  an  educational  end”  or  assisting  someone  to 
work to an educational end. The focus of the responses was on the satis‐





included  mastering  a  series  of  mathematics  problems,  completing  a 
poster or model, or assisting others in their efforts to work to completion. 
Participants always valued praise from a teacher or peers, which helped 
them  to  identify  the  completion of a product. However,  students most 
commonly were able  to  identify when  they had persevered and  indivi‐














Elisapee: They didn’t get  it and  then because you helped  them and  they didn’t 
give up, they were really happy. You worked together to make it ok. 





Shane: We made  the  [string]  telephones and ours worked. You  could  tell  they 
weren’t all working. We changed it and got it to work well in the end. (Elisapee, 
student interview) 
Eli:  I worked on  the  [model of  the] village.  It was  just  like  the real village  long 
ago, but very small. We made  it  really close  to what  it was  like.  It  took a  long 
time but we made it. I felt proud. 
James: We do  the story‐writing and  then we drew a picture.  [Another student] 
could read my story and she could see the picture. It was the first time someone 








be  able  to  persevere,  and  be  encouraged  as  you  persevere.  They  can  get  fru‐




severing  to  an  end  and being  affirmed  as  they worked  to  an  end, not 
simply  being  judged  for  their  performance  removed  from  the  actual 
process of working to an end. As well, students were not only working 
on  tasks  that were attainable  in  terms of completion, but also having a 
degree of open‐endedness in terms of the end result. Students were not 
simply following a set of steps to all arrive at the same conclusion or end. 
Instead  they were  required  to  show  some  initiative, perseverance,  and 
independent thinking to arrive at an end result. What was evident over‐
all from students and teachers is that end results that focus on assigning 
achievement  scores  based  on  knowledge  and  understanding  “correct‐
ness” were much less important than the actual completion of a task. We 
feel  that students’ sense of success  is culturally situated;  that  is, within 
their  culture,  success  is  defined  in  terms  of working  to  an  end. Com‐
ments  in  Inuuqatigiit: The Curriculum  from  the  Inuit Perspective  (GNWT, 




of accomplishment  from  task  completion are an  integral  component of 
Inuit learning.  
Often in subjects like science the focus for teachers is on developing 
students’ understanding of  a  conceptual  area or having  right  answers, 
whereas  for  students  their  sense  of  accomplishment  is  likely  to  come 
from completion of the activities that provide students with the founda‐
tional  experiences  to  support  their  learning  of  science  ideas. Within  a 
subject such as science, the middle‐years curriculum (which is still man‐






from working  to an end,  teachers must be aware of  the  significance of 
providing  learners  with  attainable  opportunities  promoting  first‐hand 
experiences  that  require  them  to persevere  to an end. As well, because 
students  themselves nearly always  recognize success by persevering  to 
completion,  teachers need  to emphasize  formative assessment practices 
which focus on more informal but informing assessment practices. They 
need  to reconsider  the emphasis  they might place on marks and scores 
for evaluating students’ performance as opposed to performance evalua‐




As Bishop  et  al.  (2003)  suggest,  the dominant  culture  typically has 
defined success  for Aboriginal students.  In Nunavut schools  it  is possi‐
ble, even likely as Berger (2007) asserts, that teachers from the south de‐
fine success differently from their Inuit students. Terms of reference for 
defining  success  in  southern  curriculum  documents  need  to  be  chal‐
lenged because the very pedagogy will hold these definitions as a central 











influenced  by  their  classroom  teachers,  that  contributed  to  a  positive 
learning environment. Because the majority of responses came from stu‐
dents themselves, we conclude that the interactions influencing students’ 
perceptions were  those  to which  teachers contributed either directly or 
indirectly.  Similarly  teachers  suggested  that  they  themselves were pri‐
marily responsible for contributing over time to a positive learning envi‐
ronment.  They  also  noted  that  students  instigated  negative  classroom 
environments. Bishop  et  al.  (2003)  suggest  in  their  research  that many 
teachers of Māori identified that someone outside a teacher’s area of in‐
fluence  such  as  the  school  administration,  the  community,  or  the  stu‐






Such beliefs  typically manifest  themselves  in a “me and  them”  fru‐
stration mentality at the classroom level. Although there are factors out‐
side a teacher’s direct control, teachers who position themselves and ac‐
cept  their part  in  the  relationship  are  likely  to make more progress  in 
establishing positive learning environments. That is, teachers who have a 
personal understanding that they can bring about change and are respon‐





that  isn’t what  I  faced halfway  through  the year  [when  I arrived].  I had  in my 
















Both Paul and Esther  talked at  length about how  they had worked  to‐
wards establishing more positive ends primarily through their changed 
relationships and  interactions with  students,  especially  in  the develop‐
ment  of  positive  learning  environments.  In  contrast,  one  teacher who 




independently and co‐operatively – at  least  for even a  short period –  they  [the 
students]  were  just  unable  to.  Unless  I  was  in  charge  and  very  structured  it 
wouldn’t work. (Pamela, teacher interview) 
 
Students,  however,  were  able  to  identify  teacher  behaviours  that 




one knows  they are very nice  to you. They make you work, but  they are nice. 
They care. (Wayne, student interview) 
 
She  [my  teacher  this year] doesn’t  just have  to have  things her way. Last year 
[the  teacher] was  strict but  that doesn’t mean  I  enjoy[ed]  it or  learn[ed] more. 
(Elisapee, student interview) 
 
She  tells us she cares about  that we  learn and we want  to  learn. That’s her  job 



















was  co‐constructed  and  reflected  students’  perceptions  of  a  positive 
learning environment. As one teacher said: 
 
I don’t know how well  I’ll do  teaching down south again. Here,  I have had  to 
work with my students to make it work. It’s about reflecting their needs and in‐
terests and I think [down south] I’m used to it being pretty much on my terms. 










they are  in your class  they don’t  really know what you are all about. That can 
make  the  start of  the year difficult. But,  I  focus on  them  telling me what  they 
think my responsibilities are and them telling me what their responsibilities are. 
We write  these on a wall poster. We always  return  to  these. We  try  to  live by 
these. (Sharon, teacher interview) 
 
Sharon’s comments are  reflected  in  the comments of nearly all stu‐




expectations became  the  foundation  to define  a positive  learning  envi‐
ronment.  Both  she  and  her  students  demonstrated  their  high  expecta‐
tions  for  a  secure, well‐managed  learning  setting:  a  focus  on  two‐way 
communication and an open dialogue that speaks truthfully of expecta‐
tion, disappointment, and successes  for teachers and students. Sharon’s 
comments  are  strongly  embedded  within  the  Inuit  Qaujimajatuqangit 
principles of tunnganarniq (respecting others and relationships), aajiiqati‐
gijnniq  (ensuring  all  aspects  of  community  development  are  fostered 












We  all  know  what  is  expected  of  the  other.  If  an  individual  student  doesn’t 
comply, even the other students will try to bring them on board. As a last resort 
we will seek administrative support. Note I said WE – it starts with us as a class 




[singled out and disciplined by the teacher]. I  like  it better when we work on  it 
together. We  all  know what we  are  supposed  to do  [including  our  behavior]. 
(Elisapee, student, interview) 
 
These comments are affirmed by  the  Inuit educators  in  Inuuqatigiit: 
The Curriculum from the Inuit Perspective (GNWT, 1996) in which the cur‐
riculum writers assert the need to treat children with respect and include 




for  their children where students can feel good about  their progress  (p. 
15).  They  echo  Stairs’  (1995)  identification  that  personal  relationships 
between teachers and Inuit learners are important and a teacher should 











inference  behaviours,  specific  and  observable  teacher  behaviours,  help 
students  to  learn. Students  and  teachers  consistently  identified  the  fol‐
lowing behaviours, which are not presented in a priority list. 
The Importance of First‐Language Use and Effective Oral Communication. 
Because most middle‐years  students  and  their  teachers were  in  class‐
rooms  where  the  studentsʹ  first  language  was  Inuktitut,  but  teachers 




to communicate clearly  to students or use strategies  to explain, even  if 
they required the assistance of others. As the students said: 
 
He speaks  fast. He  is kind of mumbling  (sic)  too.  I don’t know why he doesn’t 
speak so we can listen and learn. (Wally, student interview) 
 




cated  expectations  that were  often  accompanied  by  visual  representa‐
tions  or  modeling.  Teachers  commonly  undertalked  rather  than  over‐
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talked. Within  the  context of  science,  the  following  two  comments  are 
specific to this characteristic. 
 
















Non‐Inuktitut  fluent  teachers  often  referred  to  their  frustration  in 




You  try  to get across an  idea,  like  the other day with  the  idea of a  ‘vibration.’ 






You  become  thankful pretty  quickly  that  some  students  are  bilingual  and  can 
assist you in communicating ideas. We [the class] just need to accept that I can’t 



























teachers and students was associated with how  they  tried  to communi‐
cate  ideas,  especially  when  the  learning  was  associated  with  abstract 
ideas. Students commonly referred  to  learning  through an  instructional 





then,  second  time  around,  they  added  a  limited  verbal  account  of  the 
procedure or explanation. Following this, teachers provided opportunity 
for students to independently provide an explanation or carry out a task 
and,  if necessary, seek help  from  their  teacher or  from peers. As exam‐
ples, two students commented of how a string telephone worked: 
 





string]. She made us draw  this our own way and  I could explain  it  to  [another 
student in Inuktitut]. (Simon, student interview) 
 
Sometimes  it’s  hard  to  understand  [in  English]  and we might  have  [learning 




Teachers’  tangible visual  representations  through modeling  to sup‐
port abstract  ideas were valuable, as  is  the opportunity  for students  to 
hear and provide explanations in their first language. Teachers common‐
ly cited multiple approaches as  ingredients  to  foster students’  learning. 
These  comments  are  endorsed  by  Inuuqatigiit:  The Curriculum  from  the 
Inuit Perspective (GNWT, 1996), which emphasizes the importance of ob‐
servation and  imitation and ultimately through repetition, practice, and 
progression  students  become  confident  enough  to do  something  inde‐
pendently. 
Allowing Time and Initial Support  for Completion and Mastery. Because 
students perceived  success  to  be  associated with  accomplishing  a  task 
through  to  an  end,  they  commonly  cited  that  an  effective  teacher pro‐
vided  repeated  opportunity  and  the  time  necessary  for  them  to work 
through  to  an  end. When  students  faced  difficulty,  teachers  provided 




























tance  of  someone,  usually  teachers,  being  near  them,  observing  them 
completing  tasks,  and  repeatedly  assuring  them  that  they were  doing 
something properly. Students  typically associated  such comments with 
mathematics where  teachers  asked  students  to  complete  something on 
their own. When asked about their most recent examples of success, stu‐














rations  for  science education,  students  repeatedly  responded positively 
to teachers who included local context as examples in their teaching. The 
underpinning  mandate  for  the  CRYSTAL  initiative,  which  honours 
community  aspirations  for  a  two‐way  learning  experience,  advocates 
Inuit cultural knowledge and social  interactions as  thoughtful and pur‐





previously  in  this  article)  –  are  a  declared  foundation  of  education  in 










My  experiences  in  this  community  are  limited.  But,  every  experience  I  have 
seems  to  translate  into a story and  students  respond  so well  to  this. Especially 





I  read a  story about my uncle  [George Kappianaq]  today.  I was proud  to hear 





























staff,  students,  families,  and  the  community  to  make  decisions  about 
learning. Teaching is grounded in what students are familiar with: actu‐
alities rather  than abstractions.  It emerges  from  the particular characte‐
ristics of place. It draws from the unique characteristics and strengths of 
a community and, thus, does not lend itself to duplication or replication. 













Ian  saw  the benefit of  students  experiencing  two‐way  learning. As 
well,  the school community saw him as an effective  teacher because he 
drew upon  the  local  community as a  resource  in a variety of ways,  in 













Inuuqatigiit: The Curriculum  from  the  Inuit Perspective  (GNWT, 1996) 
asserts the importance of embedding learning within the experience base 
of students. Inuit want learning to be as meaningful for today as it was in 
the past.  It does not mean  that  learning deals only with  the  traditional 
and historical, but it must begin with the life of a child and a community 
(p. 14). 
Reciprocal  Learning.  Several  teachers  reported  that  they  found  that 
providing opportunity  for students  to share of  their skills, experiences, 
and knowledge to contribute to a class’s learning was a significant strat‐
egy to promote learning and a positive learning environment. Teachers, 



















The Role of Novel Opportunities. An  interesting  theme  recognized by 
students was  a  sense of  the unexpected  and  less orthodox  experiences 
students might be introduced to as a result of their teachers’ efforts. This 





We work hard  in her  class  and we don’t  expect  anything. But  she does  these 
things  that  she doesn’t need  to do  for us.  I know  she  cares.  (Elisapee,  student 
interview) 
 
We  sometimes wonder  if  she’s  planning  something.  She  always  lets  us  know 
when she’s proud of us but  then she brought a cake. We  felt proud.  (Rebekah, 
student interview) 
 











ceptions of  success and  teacher‐specific and, most  likely,  culturally de‐
termined classroom characteristics  that  influence  student  learning.   We 




tices  are  responsive  to  the  voice  of  their  own  students. As mentioned 
previously, a culturally responsive teacher should be able to “problemat‐
ize” his or her  teaching and question  the nature of  the  student‐teacher 
relationship,  the  curriculum,  and  schooling  in  general. At  the  focus of 
this consideration are  teacher perceptions of  the sources of problems  if 
they  are  evident within  their  classrooms. Are problems  located within 
the  nature  of  students  and  their  culture,  or  are  problems  manifest  in 
teachers’ own  interactions and relationships with students?  If problems 




Similar  to  the work  of  Bishop  et  al.  (2003)  and Goulet  (2001), we 




and  build  upon  to  identify  successful  practices  to  establish  positive 





of,  and  pride  in,  their  achievements.  Accordingly,  they  reposition 
their efforts  to acknowledge success  in students’  terms, especially  in 
regarding perseverance and working through to an end as opposed to 
simply evaluating a product and placing greater regard on the evalu‐




a  positive  learning  environment  in  response  to what  their  students 
identify  as  a  positive  learning  environment.  They  reposition  them‐
selves in their role and interactions with students to develop a more 
co‐operative,  co‐generated  learning  environment.  They  are  caring, 
consistent, interested, and connected teachers.  
3.  Effective teachers communicate to their students that they care about 
their educational  success. They do not  see deficits  in  their  students. 
They  communicate  that  they  work  to  foster  success  and  that  they 
want  them  to succeed;  teachers are committed  to  fostering students’ 
success. They are willing to enter into conversations about what they 
can do to foster their students’ learning. As Noddings (1996) suggests, 
and  affirmed  by  Berger  (2007),  caring  is manifest  in  actions:  it  de‐
lights, challenges, responds, and affirms. 
4.  Effective teachers allow room for students to use their first language 
in  the classroom. They respond  to how students seek  to understand 
their  instructions and develop new strategies and protocols  to com‐
municate  in  students’  first  language  such  as  using  the  human  re‐
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sources  available  to  them,  including  other  students  and  support 
workers in the classroom. 
5.  Effective  teachers communicate clearly and concisely with  their stu‐
dents. Their  communication  in English  is appropriately abbreviated 
and  direct.  When  teaching,  they  undertalk  rather  than  overtalk.  It 
simplifies appropriately to the language proficiency of the student ra‐
ther than complicates.  
6.  Effective  teachers  foster  learning  by  using  multiple  instructional 
strategies  such  as direct  instruction  and modeling. They  reconsider 
and  change  their  pedagogical  practice  in  light  of  how  students  re‐
spond to their teaching  
7.  Effective teachers allow time and provide individual support to pro‐
mote  student  learning.  They  develop  an  awareness  of  the  pace  at 
which their students work and their need to complete work satisfac‐
torily  and  the  amount  of  individual  attention  they  require  in  their 
learning.  They  provide  informal  and  informative  feedback  to  their 
students. 
8.  Effective  teachers  establish  reciprocal  learning  opportunities within 
their  classrooms.  They  recognize  that  others  can  contribute  to  the 
overall learning and will promote students to both seek out and pro‐
vide support in learning as the need arises. 
9.  Effective  teachers use  local  contexts  and  resource materials  in  their 
teaching. They do not believe that they are the central figure in their 





10.  Effective  teachers  recognize  that  they  can  and  must  change  their 
teaching  to  help  students  learn.  They  do  not  believe  that  students 
must  learn  the  teacher’s way, nor  that a  teacher needs  to control or 
define student‐teacher and student‐student interactions, but, instead, 
they see the behaviours influencing student learning as opportunities 












teristics.  One  study  of  significance  is  Hattie’s  (2009)  meta‐analysis  of 
over 800 studies associated with effective  teaching practices as  they  re‐
late to student achievement. In his meta‐analysis, Hattie has distilled five 
broad  dimensions  common  to  effective  teachers.  Effective  teachers  (a) 
identify  essential  representations  of  their  subject,  (b)  guide  learning 
through  classroom  interactions,  (c) monitor  learning and provide  feed‐
back,  (d)  attend  to  affective  attributes,  and  (e)  influence  student  out‐
comes. Although these attributes are evidently linked to some attributes 
of effective teachers identified through this study for the students of Qi‐
kiqtani, what  is most apparently missing  in Hattie’s  list  is any explicit 
mention of pedagogies that respond to the cultural norms of the settings stu‐
dents represent. Several of the effective teaching practices identified with‐










We originally based  this article  in  the voices of middle‐years  Inuit stu‐
dents,  and,  to  some  extent,  their  teachers  in  three  northern  Qikiqtani 
communities  to  find  out  what  they  perceived  as  educational  success. 
Further,  in our study we considered what students primarily  identified 
as  a  teacher’s  specific  classroom  characteristics  that  contributed  to  this 




tives paint quite vivid descriptions of  teachers who have  responded  to 
their  students and  their backgrounds  to  create pedagogically preferred 
practices to create positive learning environments. Central to prompting 
these changes and successes were teachers who have deeply considered 




the community but  in  the classroom. Somewhere along  the way  I  realized  that 
the  real  [positive] experience here was  to be gained by not  living my southern 




some progress, but  it needs  to be  the  focus of all  [the  schools’  teachers] of our 














tral  players  in  fostering  change,  first  in  themselves  by  shifting  power 
relationships  and  working  collaboratively  towards  an  environment 
where  practices  reflect  the  culture  in which  students  are  situated  and 
second, by  changing  their  teaching practices  to  assist  students  in  their 
learning. For middle‐years students in the Northern Qikiqtani, this study 
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